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Dieser Beitrag untersucht Unterschiede in der Lebenszufriedenheit von SchülerInnen mit und ohne son-
derpädagogischem Förderbedarf zwischen der Beschulungsart in Förder- oder (integrativen) Regelschu-
len. Datenbasis bildet das Nationale Bildungspanel (NEPS) mit 5.388 SchülerInnen der 7. Klassen 
(n=375 mit Förderbedarf, davon n=91 in integrativen Regelschulen; n=5.013 ohne Förderbedarf). In hie-
rarchischen Regressionsanalysen wurde als abhängige Variable die Lebenszufriedenheit unter Kontrolle 
des Alters und Geschlechts sowie der Anzahl der Bücher im Haushalt und des Migrationshintergrundes 
analysiert. Die Ergebnisse zeigen, dass der Besuch einer integrativen Regelschule für SchülerInnen mit 
Förderbedarf mit einer niedrigeren Lebenszufriedenheit einhergeht im Vergleich zu jenen, die eine För-
derschule besuchen. Die Ergebnisse heben damit die Bedeutung der Förderschule für die Lebenszufrie-
denheit von SchülerInnen mit Förderbedarf hervor. 
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This study examines differences in life satisfaction among students with and without special educational 
needs (SEN) in regular or special educational needs schools. Data was obtained from the German Na-
tional Educational Panel Study (NEPS), with n=5,388 seventh grade students (n=375 with SEN, among 
them n=91 students with SEN in regular schools; n=5,013 without SEN). Hierarchical linear modelling 
was applied, using life satisfaction as dependent variable, controlling for age and gender as well as mi-
gration background and number of books at home. Students with SEN, attending special educational 
needs schools, report higher life satisfaction compared to students with SEN in regular schools. The re-
sults highlight the importance of special educational needs schools for students’ life satisfaction.  
 
Keywords: schools for students with special educational needs, life satisfaction, school climate, academic 
wellbeing 
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1 Einleitung und Fragestellung 
Die Schule ist für die Leistungsentwicklung, aber auch für das subjektive Wohlbefin- 
den und die psychosoziale Entwicklung der SchülerInnen von zentraler Bedeutung (Bilz 
u.a. 2016; Bilz/Melzer 2008; Rathmann u.a. 2016). Gerade vor dem Hintergrund der im 
Jahr 2009 verabschiedeten UN-Behindertenrechtskonvention liegen die Bemühungen in 
Deutschland darin, SchülerInnen mit sonderpädagogischem Förderbedarf (im Folgenden: 
Förderbedarf) nicht mehr in Förderschulen, sondern zunehmend in Regelschulen zu integ-
rieren und gemeinsam mit SchülerInnen ohne Förderbedarf zu unterrichten (BRK 2008). 
Die Anzahl von SchülerInnen mit Förderbedarf ist in den vergangenen Jahren dennoch 
ansteigend. Dies liegt daran, dass Förderschulen nach wie vor Bestand haben und bei ei-
ner zunehmenden Zahl von SchülerInnen ein Förderbedarf diagnostiziert wird. Während 
die differenziellen Lernumwelten der Regelschulen (Haupt-, Real- und Gesamtschulen 
häufig im Vergleich zum Gymnasium) bereits vielfach beschrieben und ihre Bedeutung 
für insbesondere die leistungsbezogene und psychosoziale Entwicklung von SchülerInnen 
aufgezeigt wurde (Baumert/Stanat/Watermann 2006; Bos/Müller/Stubbe 2010; Quen-
zel/Hurrelmann 2010), sind Unterschiede im Wohlbefinden zwischen den Beschulungsar-
ten (d.h. separat oder integrativ1) von SchülerInnen mit Förderbedarf nur selten untersucht 
worden (Schwab u.a. 2015).  
2 Forschungsstand 
Die Integration von SchülerInnen mit Förderbedarf in Regelschulen wurde insbesondere 
hinsichtlich der schulischen Leistungen und Leistungsentwicklung vielfach untersucht 
(Kocaj u.a. 2014; Kuhl u.a. 2015). SchülerInnen mit Förderbedarf, so zeigen zahlreiche 
nationale und internationale Studien, profitieren von leistungsheterogeneren Lerngruppen 
in integrativen Regelschulen (Kocaj u.a. 2014; Ruijs/Peetsma 2009) und von höheren 
Leistungsanforderungen der Lehrkräfte (Hornstra u.a. 2010). So werden die schulischen 
Leistungen durch eine stärkere Orientierung am schulischen Fortschritt aller SchülerInnen 
in integrativen Regelschulen gefördert, jedoch gehen eine Reduzierung des Unter-
richtstempos und eine repetitive Unterrichtsführung, wie sie in Förderschulen häufig vor-
zufinden ist, mit weniger günstigen Kompetenzentwicklungen einher (Baumert u.a. 1986; 
Wocken 2007, 2005; Wocken/Gröhlich 2009). Auf der anderen Seite gewährleiste eine se-
parate Beschulung von SchülerInnen in Förderschulen eine Vereinheitlichung von Lern-
bedingungen und Leistungsentwicklungen sowie die Berücksichtigung spezieller Bedürf-
nisse der FörderschülerInnen, um diese optimal zu fördern. Vielfach wurde die These 
aufgestellt, dass durch homogene Lerngruppen in Förderschulen ein „Schonraum“ für 
diese SchülerInnen entstehe, der Vergleiche mit der Referenzgruppe institutionell er-
schwere (Baumert/Stanat/Watermann 2006; Kocaj u.a. 2014). Im Kern besagt die „These 
des Schonraums“ (Schumann 2007), bezugnehmend auf die Bezugsgruppentheorie, dass 
die SchülerInnen den Schonraum der Förderschule benötigen, da nur dort ein positives 
Selbstkonzept in einer vermeintlich homogenen Bezugsgruppe entwickelt werden kann. 
Andere AutorInnen (Hänsel 2016; Schumann 2007; Wocken 2007, 2005) legen allerdings 
dar, dass die Förderschule auch als „Schonraumfalle“ fungieren könne, da sich der Schon-
Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 2-2018, S. 129-144      131 
raum-Effekt im Laufe der Schulzeit abschwächt und sich das positive Selbstbild relativie-
re. Schumann (2007) weist in diesem Zusammenhang in ihrer Studie darauf hin, dass die 
Überweisung bzw. Beschulung in der Förderschule als Effekt der sozialen Ausgrenzung, 
Beschämung und verweigerten Anerkennung von den betreffenden SchülerInnen wahrge-
nommen wird.  
Bisherige Studien weisen zudem darauf hin, dass sich die soziale Teilhabe und Parti-
zipation zwischen SchülerInnen mit und ohne Förderbedarf in Regelschulen und Förder-
schulen unterscheiden. Sie zeigen beispielsweise, dass SchülerInnen mit Förderbedarf in 
Regelschulklassen eine geringere soziale Partizipation aufweisen (Bossaert u.a. 2013; 
Koster u.a. 2010), weniger akzeptiert werden als ihre MitschülerInnen ohne Förderbedarf 
(Huber/Wilbert 2012), eine geringere Interaktion mit MitschülerInnen ohne Förderbedarf 
besteht (Pijl u.a. 2011) sowie seltener Freundschaften zwischen SchülerInnen mit und oh-
ne Förderbedarf zu finden sind (Frostad/Mjaavatn/Pijl 2011). In Anlehnung an die Be-
zugsgruppentheorie gehen mit der integrativen Beschulung von SchülerInnen mit Förder-
bedarf darüber hinaus häufig Vergleiche mit der Referenzgruppe der SchülerInnen ohne 
Förderbedarf einher (Bos/Müller/Stubbe 2010), die sich teilweise in einem geringeren 
schulischen Selbstkonzept und einer schlechteren LehrerInnen-SchülerInnen-Beziehung 
insbesondere von leistungsschwachen SchülerInnen mit Förderbedarf widerspiegeln 
(Bakker/Bosnian 2003; Ruijs/Peetsma 2009). Andere Studien berichten dagegen ein höhe-
res Selbstkonzept, soziale Akzeptanz und geringeres Problemverhalten von SchülerInnen 
mit Förderbedarf in Integrationsklassen (Ruijs/Peetsma 2009; Wiener/Tardif 2004).  
Weiterhin untersuchten bisherige Studien das schulische Wohlbefinden, beispielswei-
se in Form der Zufriedenheit mit der Schule, von SchülerInnen mit und ohne Förderbedarf 
(McCoy/Banks 2012; Schwab u.a. 2015; Venetz 2015; Venetz u.a. 2010). Das schulische 
Wohlbefinden wird in diesem Zusammenhang häufig als eine Teilkomponente einer er-
folgreichen Integration und somit sozialer Teilhabe von SchülerInnen mit bzw. ohne För-
derbedarf gesehen (Schwab u.a. 2015). Allerdings fallen die Ergebnisse nicht eindeutig 
aus (Banks/McCoy 2013; McCoy/Banks 2012). Weiterhin variiert das schulische Wohlbe-
finden zwischen den verschiedenen Förderschwerpunkten (z.B. Lernen, emotional und 
soziale Entwicklung, Sprache, körperlich und motorische Entwicklung) zu Ungunsten der 
SchülerInnen der sogenannten unspezifischen Behinderungsarten, d.h. hier der Förder-
schwerpunkte Lernen sowie emotional und soziale Entwicklung (McCoy/Banks 2012). 
Demnach rücken erst jüngere Forschungsarbeiten auch das Wohlbefinden im Bereich der 
Schule (häufig in Form der Schulzufriedenheit operationalisiert), von Heranwachsenden 
mit Förderbedarf in integrativen Regelschulen in den Mittelpunkt der Betrachtung (siehe 
u.a. Schwab 2014; Schwab u.a. 2015).  
Zweifelsohne handelt es sich bei dem subjektiven Wohlbefinden um ein mehrdimen-
sionales Konstrukt (Hascher/Edlinger 2009), das neben affektiven (z.B. [Schul-]Freude) 
auch physiologische Komponenten (z.B. psychosomatische Auffälligkeiten) und kogniti-
ve Komponenten (z.B. Schul- oder Lebenszufriedenheit) umfasst (Bullinger 2009). Die 
Lebenszufriedenheit wird dabei als globale (d.h. das aktuelle Leben im Ganzen betref-
fend), vorwiegend kognitive Einschätzung des eigenen Lebens betrachtet (Danielsen u.a. 
2009). Die kognitive Komponente umfasst zusätzlich Einschätzungen der Zufriedenheit 
mit bestimmten Bereichen, wie beispielsweise die Zufriedenheit mit der eigenen Person, 
der Familie, der Arbeit bzw. der Schule (Long/Huebner 2014). Mittlerweile hat sich in-
ternational die Verwendung von drei Faktoren zur Erfassung des subjektiven Wohlbefin-
dens herauskristallisiert: Positiver und negativer Affekt sowie Lebenszufriedenheit (Die-
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ner 2012), die ebenso im Schulalter herangezogen werden und teils in engem Zusammen-
hang mit der Schulleistung (Steinmayr u.a. 2016) oder dem Klassenklima (u.a. Eder 2007) 
stehen. 
In Abgrenzung zur Studie von Schwab u.a. (2015), die den Fokus auf die Schulzufrie-
denheit legte, rückt die vorliegende Analyse die Lebenszufriedenheit von SchülerInnen 
mit Förderbedarf in den Vordergrund des Interesses, um die Lebenszufriedenheit von 
SchülerInnen mit und ohne Förderbedarf im Vergleich der Beschulungsarten analysieren 
und darstellen zu können. Aus anderen Surveys mit SchülerInnen in Deutschland, wie u.a. 
der Health Behavior in School-aged Children (HBSC)-Study (Bilz u.a. 2016), ist bekannt, 
dass die Lebenszufriedenheit einen sensiblen Indikator des Wohlbefindens darstellt, der 
gerade im Schulalter erste Hinweise auf Unwohlsein oder psychische Beschwerden der 
SchülerInnen geben kann. Zudem gilt das Wohlbefinden von Heranwachsenden mit För-
derbedarf ganz allgemein als einer der „zuverlässigsten Indikatoren für eine gelingende 
oder misslingende pädagogische Integration in der Schule“ (Haeberlin u.a. 1989).  
Anzumerken ist zudem, dass die Lebenszufriedenheit – als ein Indikator, der sich 
ganz allgemein auf das gesamte Leben und damit auf alle Lebensbereiche bezieht – auch 
eng im Zusammenhang mit anderen „außerschulischen Faktoren“ steht. Konstant zeigen 
hier Studienergebnisse anhand von Daten aus repräsentativen Kinder- und Jugendsurveys, 
dass beispielsweise die Lebenszufriedenheit von Mädchen (im Vergleich zu Jungen) und 
Kindern mit Migrationshintergrund (im Vergleich zu Gleichaltrigen ohne Migrationshin-
tergrund) niedriger ausfällt. Insbesondere ein niedriger sozioökonomischer Status (bei-
spielsweise ein niedriger Bildungshintergrund und ein unterdurchschnittliches Einkom-
men im Haushalt) sowie der Besuch einer anderen Schulform als dem Gymnasium – also 
eine „statusniedrigere“ Schulform (d.h. Haupt-/Gesamt- und, wenn in den Daten vorhan-
den, auch Förderschulen) – ist mit einer statistisch signifikant niedrigeren Lebenszufrie-
denheit assoziiert (z.B. Heilmann u.a. 2017, Moor/Richter 2012, Rathmann u.a. 2018). 
Allerdings, so machen bisherige Studienauswertungen deutlich, sind Förderschulen 
und SchülerInnen mit Förderbedarf häufig nicht Bestandteil der Stichprobe in Kinder- 
und Jugendsurveys, weswegen Unterschiede in der Lebenszufriedenheit von SchülerInnen 
mit Förderbedarf im deutschen Schulsystem bislang unberücksichtigt blieben. Auch die 
Frage, welche Unterschiede in der Lebenszufriedenheit zwischen SchülerInnen mit För-
derbedarf, die eine separate Förderschule besuchen, im Vergleich zu SchülerInnen mit 
und ohne Förderbedarf in integrativen Regelschulen bestehen, wurde bislang nicht beant-
wortet (Ruijs/Peetsma 2009; Venetz 2015). 
Bereits bestehende Kinder- und Jugendsurveys (bspw. Die „Health Behaviour in 
School-aged Children (HBSC)-Studie oder der „Kinder- und Jugendgesundheitssurvey 
(KiGGS)“) erheben zwar zahlreiche Merkmale des subjektiven Wohlbefindens, erfassen 
diese jedoch nicht oder nur eingeschränkt bei SchülerInnen mit Förderbedarf bzw. an 
Förderschulen. Das Nationale Bildungspanel (NEPS) erhebt seit 2010 neben der schuli-
schen Leistungsentwicklung in unterschiedlichen Fächern auch soziale und schulische 
Merkmale sowie Indikatoren der Gesundheit und des subjektiven Wohlbefindens in Form 
der Lebenszufriedenheit von SchülerInnen an Regelschulen und Förderschulen in 
Deutschland. Dadurch ist es möglich, erstmals Unterschiede in der Lebenszufriedenheit 
von SchülerInnen mit und ohne Förderbedarf differenziert nach dem besuchten Schulset-
ting zu analysieren. Durch diese Betrachtung ist es möglich, Unterschiede in der allge-
meinen Lebenszufriedenheit zu ermitteln, die Hinweise auf zielgruppenspezifische Maß-
nahmen an Regelschulen und Förderschulen für SchülerInnen mit und ohne Förderbedarf 
Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 2-2018, S. 129-144      133 
generieren könnten. Im Vordergrund des Beitrags steht folgende Fragestellung: Welche 
Unterschiede zeigen sich in der Lebenszufriedenheit zwischen SchülerInnen mit Förder-
bedarf in separaten Förderschulen im Vergleich zu SchülerInnen mit und ohne Förderbe-
darf in Regelschulen?  
3 Hypothesen 
In Anlehnung an die Schonraumthese und die Bezugsgruppentheorie ist zu erwarten, dass 
1) FörderschülerInnen eine höhere Lebenszufriedenheit aufweisen als SchülerInnen mit 
und ohne Förderbedarf in Regelschulen. Diese Hypothese basiert auf der Annahme, ange-
lehnt an die Bezugsgruppentheorie, dass sich der geschützte Raum der Förderschule und 
das homogenere Lernumfeld der Kleingruppe positiv auf die subjektiv empfundene Le-
benszufriedenheit der FörderschülerInnen auswirken. Bei FörderschülerInnen ist der Leis-
tungsdruck geringer und es entfällt der Vergleich mit leistungsstärkeren MitschülerInnen. 
Diesem Leistungsdruck hingegen sind SchülerInnen mit Förderbedarf in integrativen Re-
gelschulen ausgesetzt und dieser könnte sich bei ihnen negativ auf die Lebenszufrieden-
heit auswirken. Weiterhin ist anzunehmen, dass 2) RegelschülerInnen eine höhere Le-
benszufriedenheit aufweisen als SchülerInnen mit Förderbedarf in integrativen Regel-
schulen. Diese Annahme liegt darin begründet, dass sich der dauerhafte Leistungsver-
gleich mit zumeist leistungsschwächeren SchülerInnen mit Förderbedarf in der Regel-
schule positiv auf die Lebenszufriedenheit der RegelschülerInnen auswirkt. Zudem ist 3) 
davon auszugehen, dass RegelschülerInnen eine höhere Lebenszufriedenheit als Förder-
schülerInnen berichten, da sie aufgrund des familiären sozioökonomischen Hintergrunds 
zu den ressourcenstärkeren Kindern zählen, was – wie oben dargestellt – positiv mit der 
Lebenszufriedenheit assoziiert ist. 
4 Methode 
4.1 Datenbasis  
Datenbasis bildet die Startkohorte 3 (Welle 3, 7. Klasse, 2012) des NEPS (Blossfeld/Roß-
bach/Maurice 2011). Die Stichprobenziehung erfolgte über alle Schulen und Schulformen 
der 16 Bundesländer hinweg, welche die Grundgesamtheit definieren. Durch die mehrstu-
fige, stratifizierte Strichprobenziehung mit Berücksichtigung von Schultyp, Region und 
anderen Charakteristiken ist die Erhebung repräsentativ für die Bundesländer und die ge-
samte Bundesrepublik Deutschland (Aßmann u.a. 2011). Die SchülerInnen wurden per 
Fragebogen in ihren Schulen befragt. Die in dieser Untersuchung verwendeten Indikato-
ren sind entweder Prozessdaten der Erhebungsinstitute (betrifft Schulform und den son-
derpädagogischen Förderbedarf) oder wurden aus den SchülerInnenfragebögen gezogen.  
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4.2 Indikatoren 
Abhängige Variable. Als abhängige Variable wurde die Lebenszufriedenheit der Schüle-
rInnen eingesetzt. Die SchülerInnen wurden gefragt „Wie zufrieden bist du gegenwärtig, 
alles in allem, mit deinem Leben?“ Die Antwortmöglichkeiten wurden auf der elfstufigen 
Cantril-Leiter erfasst (0=„ganz und gar unzufrieden“ bis 10=„ganz und gar zufrieden“) 
und ging als metrische Variable in die Analysen ein (M=7,5; SD=2,2).  
 
Unabhängige Variablen. Um die Beschulungsart der SchülerInnen mit und ohne Förder-
bedarf zu ermitteln, wurde die besuchte Schulform („Hauptschule“ (Referenzkategorie), 
„Realschule“, „Förderschule“, „Gesamtschule“ und „Gymnasium“) in den Analysen be-
rücksichtigt und die SchülerInnen mit Förderbedarf der Kategorie „Förderschule“ zuge-
ordnet, wenn sie separat in Förderschulen beschult wurden oder in der Kategorie „Schüle-
rInnen mit Förderbedarf in Regelschulen“ gruppiert, wenn sie eine integrative Regelschu-
le besuchen. SchülerInnen ohne Förderbedarf wurden in der Kategorie „Regelschule“ er-
fasst. In den multivariaten Regressionsmodellen diente die „Förderschule“ als Referenz-
kategorie. Dadurch ist es möglich die Lebenszufriedenheit von SchülerInnen mit und oh-
ne Förderbedarf detailliert im Zusammenspiel mit der Beschulungsart zu betrachten.  
 
Kontrollvariablen. Als Kontrollvariablen werden der soziodemografische Hintergrund 
(Alter, Geschlecht und Migrationshintergrund) und das kulturelle Kapital in der Familie 
herangezogen. Das Alter wurde in Jahren erfasst (11-16 Jahre, M=12,5; SD=0,6). Heran-
wachsende mit Migrationshintergrund sind jene, die entweder selbst im Ausland geboren 
sind oder mindestens ein Elternteil haben, welches im Ausland geboren wurde, abgeleitet 
von Angaben der Heranwachsenden selbst (Schenk/Ellert/Neuhauser 2007). Das kulturel-
le Kapital der SchülerInnen wurde über die Anzahl der Bücher im Haushalt (Kocaj u.a. 
2015) über eine sechsstufige Skala erfasst (1=„0 bis 10“ bis 6=„mehr als 500 Bücher“, 
M=2,7; SD=0,8). 
4.3 Stichprobe 
Die Stichprobe umfasst insgesamt N=7.280 SchülerInnen in 711 Klassen in 329 Schulen 
und ist in Tabelle 1 beschrieben. Da in der dritten Welle der Startkohorte drei identische 
Indikatoren für Regelschulen und Förderschulen erhoben wurden, ist nur mittels der Da-
ten dieser Welle ein Vergleich möglich. Von den 541 SchülerInnen mit Förderbedarf 
werden 126 in integrativen Regelschulen unterrichtet. Der Anteil der SchülerInnen mit 
Förderbedarf beträgt 7,4%, was in etwa dem Anteil der SchülerInnen mit Förderbedarf in 
Deutschland entspricht (KMK 2016). NEPS erhebt lediglich Förderschulen mit dem För-
derbedarf „Lernen“ (Aßmann u.a. 2011). 
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Tabelle 1: Stichprobenverteilung NEPS (SK3, Welle 3, 2012, N=7.280 SchülerInnen), 
fehlende Werte (Angaben in N und %)  
   Häufigkeiten 
   N % 
Geschlecht     
 Männlich   3.774 51,8 
 Weiblich   3.503 48,1 
  Fehlend   3 <0,1 
Migrationshintergrund     
 Ja   1173 16,1 
 Nein   5.242 67,5 
 Fehlend   865 11,9 
Schulform     
 Gymnasium   3.053 41,9 
 Gesamtschule   741 10,2 
 Realschule   1.823 25,0 
 Hauptschule   540 7,4 
 Förderschule   407 5,6 
 Fehlend    716 9,8 
Sonderpädagogischer Förderbedarf     
 Ja   541 7,4 
 Nein   5.853 80,4 
 Fehlend   886 12,2 
Lebenszufriedenheit     
 Hoch   5.627 77,3 
 Niedrig   1.427 19,6 
 Fehlend   226 3,1 
 
Nach Ausschluss aller Fälle mit fehlenden Werten in den untersuchten Variablen würden 
für Analysen vollständiger Fälle jedoch nur noch n=5.388 SchülerInnen (n=375 mit För-
derbedarf, davon n=91 in Regelschulen) in 649 Klassen in 310 Schulen verbleiben. Die 
Fälle mit fehlenden Werten sind zudem ungleich über zentrale Merkmale verteilt. Von 
den SchülerInnen mit Förderbedarf wiesen 32,3% fehlende Werte auf, von jenen ohne 
Förderbedarf nur 17,4%. Zudem wiesen von den SchülerInnen an Förderschulen 30,2% 
fehlende Werte auf, von jenen an Regelschulen nur 20,2%. Das Auftreten fehlender Wer-
te wird entsprechend als nicht rein zufällig („Missing Completely at Random“, Graham 
2009) erachtet. 
4.4 Statistische Analyse 
Für die statistische Analyse werden n=5.388 vollständige Fälle herangezogen. Unter-
schiede in der Lebenszufriedenheit zwischen den Schulsettings von SchülerInnen mit und 
ohne Förderbedarf wurde anhand hierarchisch-linearer Regressionsmodelle berechnet 
(Leeuw/Meijer 2010). Neben der Individualebene werden dabei auch die Klassen- sowie 
die Schulebene in Random Intercept-Modellen berücksichtigt (ebd.). Modell 1 (M1) be-
zieht lediglich die Lebenszufriedenheit in die Analyse ein, um eine Varianzzerlegung in 
der Lebenszufriedenheit zwischen Schulklassen und Schulen darzustellen. Modell 2 (M2) 
analysiert – im Sinne der zentralen Fragestellung – die Beschulungsart von SchülerInnen 
mit Förderbedarf unter Kontrolle von Alter, Geschlecht, Migrationshintergrund sowie der 
Anzahl der Bücher im Haushalt, da diese Merkmale hoch mit der Lebenszufriedenheit der 
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SchülerInnen korrelieren (Bilz u.a. 2016). Die Indikatoren für Lebenszufriedenheit, An-
zahl der Bücher in der Familie sowie für das Alter wurden für die Analysen standardisiert 
(z-Transformation). Entsprechend werden β-Koeffizienten berichtet, womit sich die Re-
gressionsparameter der unabhängigen Variablen und deren Erklärungsbeitrag miteinander 
vergleichen lassen. 
Multiple Imputationen wurden für die multivariaten Analysen eingesetzt, um mögli-
chen systematischen Verzerrungen einer Analyse vollständiger Fälle zu begegnen (Rubin 
1987, Graham 2009). Das Imputationsmodell enthielt alle in den hierarchischen Modellen 
berücksichtigten Variablen. Für kategoriale Variablen kamen multinominal logistische 
Imputationsmethoden zum Einsatz, für dichotome, ordinale und kontinuierliche wurde 
„predictive mean matching“ (PMM) verwendet und Klassen sowie Schulen wurden als 
Prädiktoren auf höherer Ebene definiert (van Buuren 2012). Die Lebenszufriedenheit 
wurde ebenfalls nur als Prädiktor im Modell aufgenommen. Es wurden 50 Datensätze im-
putiert (Graham u.a. 2007). Die statistische Analyse erfolgte mit der freien Software R in 
der Version 3.3.1 (R Core Team 2017) und die multiplen Imputationen mit dem Paket 
„mice“ (van Buuren/Groothuis-Oudshoorn 2011). Die Mehrebenenmodelle wurden mit 
dem Paket „lme4“ (Bates u.a. 2015) für die imputierten Datensätze separat berechnet und 
deren Ergebnisse mit „mice“ und selbstgeschriebenen Funktionen kombiniert. 
5 Ergebnisse 
Die Ergebnisse der hierarchisch-linearen Regressionsmodelle für die Lebenszufriedenheit 
sind Tabelle 2 zu entnehmen. Das leere Modell (M1) beinhaltet lediglich die Lebenszu-
friedenheit ohne Prädiktoren, um die Varianzanteile in der Lebenszufriedenheit auf der 
Schüler-, Klassen- und Schulebene darzustellen. Es zeigt sich, dass die Lebenszufrieden-
heit am deutlichsten aufgrund von individuellen Unterschieden zwischen SchülerInnen 
(auf der Individualebene) variiert (ICCSchülerInnen=96,0%). Die Variation in der Lebenszu-
friedenheit von Kindern, die unterschiedliche Klassen besuchen, ist dagegen geringer. 
Lediglich 3,7% der Variation in der Lebenszufriedenheit kann durch Merkmale auf Klas-
senebene und nur 0,04% auf der Schulebene erklärt werden. In Modell 2 (M2) wird zu-
dem die Beschulungsart von SchülerInnen mit Förderbedarf in integrativen Regelschulen 
oder separaten Förderschulen unter Kontrolle des Alters, Geschlechts, Migrationshinter-
grundes und der Anzahl der Bücher im Haushalt berücksichtigt. Während das Alter (β= 
-0,02; p=n.s.) nicht signifikant mit der Lebenszufriedenheit assoziiert ist, geben Mädchen 
eine signifikant niedrigere Lebenszufriedenheit (β=-0,14; p<0,001) als Jungen an und 
SchülerInnen mit Migrationshintergrund berichten eine etwas höhere Lebenszufriedenheit 
(β=0,06; p<0,05) als jene ohne Migrationshintergrund. Heranwachsende aus Haushalten 
mit einer überdurchschnittlichen Bücheranzahl (β=0,07; p<0,001) berichten eine höhere 
Lebenszufriedenheit. SchülerInnen mit Förderbedarf in integrativen Regelschulen (β= 
-0,30; p<0,01) sowie RegelschülerInnen (β=-0,19; p<0,001) weisen eine signifikant nied-
rigere Lebenszufriedenheit im Vergleich zu SchülerInnen in einer Förderschule auf. 
Durch die Vergleichbarkeit der standardisierten Koeffizienten ist erkennbar, dass die Be-
schulungsart von den beobachteten Determinanten der Lebenszufriedenheit am schwers-
ten wiegt. Ein Vergleich der Devianzkriterien zwischen M1 und M2 verdeutlicht, dass 
Modell 2 zwar einen besseren Modellfit aufweist, dieser jedoch sehr gering ausfällt. Der 
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insgesamt geringe Modellfit weist darauf hin, dass ein Großteil der Varianz in der Le-
benszufriedenheit nicht durch die beobachteten Variablen erklärt wird und stattdessen auf 
unbeobachtete Variablen sowie den Messfehler zurückzuführen ist. 
 
Tabelle 2: Hierarchisch-lineare Regressionsanalyse für die Lebenszufriedenheitz 
(n=5.388) 
 Modell 1 Modell 2 
 β (SE) β (SE) 
Beschulungsart (Ref.: FörderschülerInnen)   
SchülerInnen mit Förderbedarf in RS  -0,30 (0,11)** 
RegelschülerInnen  -0,19 (0,06)*** 
Kontrollvariablen   
Alterz  -0,02 (0,01) 
Weibliches Geschlecht (Ref.: männlich)  -0,14 (0,02)*** 
Migrationshintergrund (Ref.: kein)  0,06 (0,03)* 
Anzahl der Bücher in der Familiez  0,07 (0,01)*** 
Konstante -0,002 (0,014) 0,24 (0,06)*** 
Devianzkriterium (df) 20.621,27 (df = 4) 20.577,54 (df = 10) 
Residualvarianz 0,960 0,954 
Varianz Klassenebene 0,036 0,034 
Varianz Schulebene 0,004 0,001 
N Schüler 6.513 6.513 
N Klassen 664 664 
N Schulen 310 310 
ICC (Klassen) 0,037 = 3,7% 0,037 = 3,7% 
ICC (Schulen) 0,004 = 0,4% 0,001 = 0,1% 
Anmerkungen. M1: Leeres Modell; M2: Modell mit Beschulungsart unter Kontrolle von Alter, Ge-
schlecht, Migrationshintergrund und Anzahl der Bücher in der Familie; Ref.=Referenzkategorie; 
RS=Regelschule (Gymnasium, Real-, Haupt- und Gesamtschulen); z: Variablen wurden z-standardisiert; 
df=degrees of freedom (Freiheitsgrade); -2LL: -2*Log-Likelihood; ICC: Intraclass Correlation Coeffi-
cient (Intraklassenkorrelationskoeffizient; * p < 0,050, ** p < 0,010, *** p < 0,001. 
6 Diskussion 
Der vorliegende Beitrag berichtet erstmalig Ergebnisse des NEPS für die Lebenszufrie-
denheit von SchülerInnen mit und ohne Förderbedarf in Förderschulen im Vergleich zu 
Regelschulen. Explizit ging dieser Beitrag der Frage nach, welche Unterschiede in der 
Lebenszufriedenheit von SchülerInnen mit Förderbedarf in separaten Förderschulen im 
Vergleich zu SchülerInnen mit und ohne Förderbedarf in Regelschulen bestehen. Bei der 
Differenzierung von SchülerInnen mit Förderbedarf nach der Beschulungsart zeigte sich, 
dass SchülerInnen mit Förderbedarf in Förderschulen durchschnittlich eine etwas höhere 
Lebenszufriedenheit berichten als SchülerInnen mit und ohne Förderbedarf in Regelschu-
len (bestätigt Hypothese 1). Bislang liegen allerdings keine Studien für SchülerInnen mit 
Förderbedarf vor, die Unterschiede in der Lebenszufriedenheit zwischen den Beschu-
lungsarten untersucht haben. Daher können die vorliegenden Ergebnisse (unter Berück-
sichtigung der geringen Fallzahlen der SchülerInnen mit Förderbedarf an Regelschulen in 
der Stichprobe) lediglich im Abgleich mit anderen Indikatoren des Wohlbefindens, wie 
die Schulzufriedenheit, diskutiert werden. Während Schwab u.a. (2015) keinen signifikan-
ten Unterschied zwischen der Beschulungsart beispielsweise für das schulische Wohlbe-
finden von SchülerInnen mit und ohne Förderbedarf in Deutschland feststellen konnte, 
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zeigen internationale Studien eine höhere Schulzufriedenheit für SchülerInnen mit För-
derbedarf in integrativen Regelschulen (McCoy/Banks 2012; Ruijs/Peetsma 2009). Tent 
u.a. (1991) wiesen dagegen in ihrer Langzeituntersuchung für das Selbstwertgefühl und 
die Fähigkeitseinschätzung von SchülerInnen in Förderschulen eine sogenannte „Schon-
raumwirkung“ für SchülerInnen mit Förderbedarf in separaten Schulsettings zu. Andere 
Studien zeigen jedoch, dass der „Schonraum Förderschule“ auf lange Sicht allerdings zur 
„Schonraumfalle“ (Schumann 2007) werden kann, da auch FörderschülerInnen Bloßstel-
lung, Kontaktabbruch durch FreundInnen und Stigmatisierung erfahren würden (Hof-
mann-Lun 2011; Schumann 2007).  
In Einklang mit Hypothese 2 könnte die geringere Lebenszufriedenheit von SchülerIn-
nen mit Förderbedarf in integrativen Regelschulen – im Sinne bisheriger Studien – aufgrund 
(dauerhafter) Vergleiche mit MitschülerInnen ohne Förderbedarf zustande kommen. Venetz 
u.a. (2010) wiesen beispielsweise darauf hin, dass SchülerInnen mit Förderbedarf in integra-
tiven Regelschulen größere Herausforderungen und Beanspruchungen erleben, da sie in ei-
nem integrativen Schulsetting den Schulalltag zwar gemeinsam mit SchülerInnen ohne För-
derbedarf verbringen, allerdings im permanenten (leistungsbezogenen) Vergleich mit der 
Referenzgruppe stehen. Dies könnte in einer geringeren Lebenszufriedenheit von Schüle-
rInnen mit Förderbedarf in Regelschulklassen zum Ausdruck kommen. Auf diesen Zusam-
menhang weisen bereits frühere Arbeiten bzgl. eines geringeren Fähigkeitsselbstkonzepts 
von SchülerInnen mit Förderbedarf in integrativen Schulsettings hin (Bakker/Bosnian 2003; 
Ruijs/Peetsma 2009). Ebenso ist denkbar, dass eine mögliche Zurückweisung durch Mit-
schülerInnen ohne Förderbedarf in Integrationsklassen zu sozialen Problemen bei Schüle-
rInnen mit Förderbedarf führt (Vaughn/Elbaum/Schumm 1996), was sich ebenfalls in einer 
geringeren Lebenszufriedenheit widerspiegeln könnte.  
Entgegen unserer Hypothese 3 zeigte sich für RegelschülerInnen eine geringere Le-
benszufriedenheit im Vergleich zu FörderschülerInnen. Dieses Ergebnis lässt sich mög-
licherweise darauf zurückführen, dass diese zwar – gemäß der Leistungs- und Selektions-
funktion der Schule – an Konkurrenzsituationen und Leistungsdruck gewöhnt sind, dies 
allerdings negativ mit der Lebenszufriedenheit korrespondiert. Studien konnten hier zei-
gen, dass Heranwachsende – insbesondere an Gymnasien – häufiger Belastungen durch 
die Schule angeben (Rathmann u.a. 2016) und dass eine höhere schulische Belastung mit 
einer niedrigeren Lebenszufriedenheit assoziiert war (Ravens-Sieberer/Kokonyei/Thomas 
2004). Umgekehrt wäre auch denkbar, dass FörderschülerInnen im Vergleich zu Regel-
schülerInnen die niedrigste Lebenszufriedenheit aufweisen könnten, da Studien in diesem 
Zusammenhang immer wieder belegen, dass es sich bei der Förderschule (insbesondere 
mit dem Förderschwerpunkt Lernen) um die statusniedrigste aller Schulformen handelt, 
die bereits seit langer Zeit als „Schule der Armen und Sozialhilfeempfänger“ charakteri-
siert und betitelt wird (Wocken 2007, S. 48; Euen u.a. 2015). In diesem sog. „Bildungskel-
ler“ konzentrieren sich – gemäß der differenziellen Lern- und Erfahrungswelten im strati-
fizierten Schulsystem (Baumert/Stanat/Watermann 2006) – die Kinder aus sozioökono-
misch benachteiligten bzw. aus Armutshaushalten, häufig einhergehend mit Migrations-
hintergrund, ungünstigeren Hintergrundmerkmalen und Bildungsvoraussetzungen der 
Heranwachsenden (Baumert/Stanat/Watermann 2006; Wocken 2007). Studien zufolge 
korrespondieren diese Merkmale sozialer Benachteiligung wiederum stark mit einem 
schlechten Wohlbefinden oder einer häufigeren psychosomatischen Beschwerdelast 
(Heilmann u.a. 2017; Rathmann u.a. 2016; Rathmann u.a. 2018). 
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7 Stärken und Schwächen 
Eine der Stärken dieser Studie sind die repräsentativen Daten für Deutschland. Auch 
wenn es sich bei NEPS um eine im Längsschnitt angelegte Studie handelt, wurde für die 
Ausrichtung dieses Beitrages ein Querschnittdesign verwendet, um erstmalig Unterschie-
de in der Lebenszufriedenheit zwischen SchülerInnen mit Förderbedarf in Förderschulen 
und integrativen Regelschulen darzustellen. Aufgrund dessen sind keine Rückschlüsse auf 
Kausalität möglich. Die stratifizierte Clusterstichprobe des NEPS ist darauf ausgelegt, die 
deutsche Schullandschaft unter Berücksichtigung der Verteilung der Schultypen über 
Länder und Regionen bestmöglich und unverzerrt abzubilden (Blossfeld/Roßbach/Maurice 
2011). Anders als in anderen großen Studien werden nicht nur SchülerInnen in Regelschu-
len, sondern auch SchülerInnen in Förderschulen für den sonderpädagogischen Förderbe-
reich „Lernen“ mit den gleichen Instrumenten befragt. Dies ist zum einen repräsentativ, 
da dies die größte Gruppe der unterschiedlichen Förderbedarfe darstellt. Auf der anderen 
Seite wird so nur eine Gruppe der SchülerInnen mit Förderbedarf betrachtet. Hinsichtlich 
der Instrumente, die für SchülerInnen mit und ohne Förderbedarf verwendet wurden, ist 
weiterhin anzumerken, dass die TestleiterInnen bei der Erhebung in Förderschulen, ab-
weichend zu Erhebungen in der gleichen Altersstufe bei SchülerInnen ohne Förderbedarf, 
Poster zur Visualisierung als Erklärung der Ausfüllhinweise heranziehen konnten. Zudem 
fand in der einen Hälfte der Testgruppe eine Moderation der Bearbeitung des Fragebo-
gens durch den/die TestleiterIn statt und in der anderen Hälfte der Testgruppe wurde der 
Fragebogen vorgelesen (IEA DPC 2012). Für die vorliegende Analyse wurden jedoch nur 
Items genutzt, die nicht auf Kompetenzen der SchülerInnen abzielten, sondern in einem 
separaten Fragebogen erfasst wurden. Bei der Bearbeitung des Fragebogens war es den 
TestleiterInnen gestattet, Verständnisfragen individuell zu beantworten und bei der Be-
antwortung der Fragen zu unterstützen (ebd.). Kritisch ist zudem anzumerken, dass weite-
re Merkmale, wie beispielsweise die schulische Belastung, Leistungsängstlichkeit oder 
das Klassenklima, in der vorliegenden Studie nicht berücksichtigt werden konnten, da sie 
entweder nicht in NEPS enthalten waren oder aber nicht für alle Schülergruppen (d.h. mit 
und ohne Förderbedarf) gleichermaßen erhoben wurden. Künftige Studien sind daher da-
zu aufgefordert, diese für die Lebenszufriedenheit wichtigen Wirkungsmechanismen zu 
untersuchen. 
Des Weiteren ist die Fallzahl der FörderschülerInnen und SchülerInnen mit Förderbe-
darf an integrativen Regelschulen im Gegensatz zu MitschülerInnen ohne Förderbedarf 
gering, was die Repräsentativität der Befunde für SchülerInnen mit Förderbedarf ein-
schränken könnte. Künftige Studien sind daher dazu aufgefordert, unsere Zusammenhän-
ge mit einer größeren Stichprobe der SchülerInnen mit Förderbedarf zu überprüfen. Dar-
über hinaus besteht in künftigen Forschungsarbeiten weiterhin der Bedarf, das soziale und 
emotionale Wohlbefinden von SchülerInnen mit und ohne Förderbedarf zu beobachten 
und zu untersuchen, um weitere nicht nur leistungsbezogene Unterschiede zwischen 
SchülerInnen mit Förderbedarf im Vergleich zu SchülerInnen ohne Förderbedarf aufzei-
gen zu können. 
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8 Schlussfolgerungen  
Vor dem Hintergrund der Bestrebungen einer integrativen Beschulung von SchülerInnen 
mit Förderbedarf rückt neben der schulischen Leistungsentwicklung auch das allgemeine 
Wohlbefinden von SchülerInnen mit Förderbedarf, insbesondere in integrativen Schulset-
tings, in den Vordergrund des Forschungsinteresses. Für die Lebenszufriedenheit der 
SchülerInnen mit Förderbedarf ist daher nicht unerheblich, in welchem Schulsetting sie 
zur Schule gehen, da sich die unterschiedlichen Schulformen in Deutschland deutlich 
durch ihre je spezifischen Lern- und Entwicklungsmilieus auszeichnen (Baumert/Stanat/ 
Watermann 2006). Gerade wenn es um die Frage geht, ob Integration gelingt oder miss-
lingt, wird vielfach das subjektive Wohlbefinden der SchülerInnen herangezogen und als 
ein Indikator für eine gelungene Integration betrachtet (Haeberlin u.a. 1989). Zudem wird 
das allgemeine Wohlbefinden als eine wesentliche pädagogische Zielvorstellung betrach-
tet, welche in den Leitgedanken von Schulen einen zentralen Stellenwert einnimmt (Ve-
netz 2015) bzw. einnehmen sollte. Umso erstaunlicher ist es, dass bis dato kaum Studien 
in der pädagogischen Psychologie oder der empirischen Sonderpädagogik vorliegen, die 
sich mit dem allgemeinen Wohlbefinden von SchülerInnen mit Förderbedarf, insbesonde-
re in integrativen Regelschulen, beschäftigen. Die Ergebnisse dieser Studie heben für 
FörderschülerInnen hervor, dass diese in Förderschulen eine etwas höhere Lebenszufrie-
denheit berichteten als SchülerInnen mit Förderbedarf, die eine integrative Regelschule 
besuchen. Daher könnten die Ergebnisse dazu dienen, zielgruppenspezifische Implikatio-
nen für SchülerInnen mit Förderbedarf in integrativen Regelschulen sowie Förderschulen 
abzuleiten. Schulen und LehrerInnen sind zudem aufgefordert, das Schul- und Unter-
richtsgeschehen nicht nur mit Bezug auf die Leistungsentwicklung der SchülerInnen för-
derlich zu gestalten, sondern auch das schulische und emotionale Wohlbefinden aller 
SchülerInnen künftig in den Fokus zu rücken. 
Anmerkung 
1 Bezüglich der Definitionen von Integration und Inklusion kann nach Wocken (2009) der aktuelle 
Prozess der zunehmenden gemeinsamen Beschulung von Kindern mit und ohne Förderbedarf als in-
tegrativ verstanden werden. Dies ist damit zu begründen, dass in einem inklusiven Schulsystem leis-
tungsorientierte Differenzierungen und Kategorisierungen, wie bspw. ein Förderbedarf, nicht mehr 
relevant und daher überflüssig wären. In einer inklusiven Schule würden alle SchülerInnen in ihrer 
Heterogenität wertgeschätzt – die Schule würde sich den heterogenen Bedürfnissen der SchülerIn-
nen anpassen – nicht die SchülerInnen werden differenziert und für eine Schulform passend ge-
macht. Aus diesem Grund ist eine Verwendung des Begriffs „inklusiv“ irreführend, um den aktuel-
len Status quo zu beschreiben. Zur vertiefenden Diskussion der Begriffsdefinitionen und der Ver-
wendung von integrativ bzw. inklusiv siehe u.a. Blanck (2014), Grosche (2015), Wocken (2009). 
Daher verwendet der Beitrag den Begriff der „integrativen“ Beschulung von SchülerInnen mit För-
derbedarf. 
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